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ción. Junto con algunos gobiernos, sostiene que
la modernización debe implicar, como mínimo,
una triple estrategia: la reforma y diversificación
de los planes de estudios, una forma de gobierno
más eficiente y más financiación privada para
que se tenga en cuenta la globalización y la eco-
nomía del conocimiento.
Sin embargo, la Declaración de la CMES de
1998 suscita preguntas diferentes para las uni-
versidades en Europa. Establece que las univer-
sidades deberían responder al reto de integrar
los criterios para el desarrollo humano y social
en sus actividades. Ello no significa proporcio-
nar el capital humano para triunfar en la compe-
tencia económica. La cuestión reside en cómo
las universidades, en palabras del Programa de
las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD),
proporcionan «la educación, el conocimiento y
las capacidades» que «permiten a los individuos
ser ciudadanos activos con oportunidades para
tomar decisiones que afectan a sus vidas cotidia-
nas» y permiten «que las personas desarrollen
todo su potencial y lleven vidas productivas y
creativas». Traducido a criterios que se adecuen
a las universidades, como instituciones cuyas
actividades fundamentales son la transmisión y
la creación de conocimientos y el ejercicio de
habilidades críticas, la visión del PNUD tiene
dos consecuencias principales. Por un lado, im-
plica un aprendizaje más efectivo de los estu-
diantes, sea cual sea su edad, estatus, raza o reli-
gión. Los investigadores europeos afirman
abrumadoramente que esto significa un aprendi-
zaje más activo y autónomo. Por otro lado, los
criterios del PNUD también implican que la en-
señanza y la investigación deberían ser más sen-
sibles al contexto. Es necesario que los estudian-
tes y sus profesores sean mucho más conscientes
de los desafíos de un mundo interdependiente y
ambientalmente amenazado. Deben liderar la
búsqueda de soluciones. Así pues, una ciudada-
nía activa implica un conocimiento de los víncu-
los entre sostenibilidad social y ambiental, y de
los trastornos, o desigualdades, que se manifies-
tan en azotes como el terrorismo o las guerras
por los recursos (incluyendo la tierra y el agua)
y por creencias religiosas u otras.
Prosiguiendo con el tema de cómo las univer-
sidades pueden ayudar a mantener el desarrollo
humano y social, en este apartado se analizan
dos supuestos. El primero es que las universida-
des, cualquiera que sea su situación geográfica
Este artículo es un análisis del modo en el que
las dos regiones europeas de la UNESCO han
recogido el llamamiento de la Conferencia Mun-
dial sobre Educación Superior (CMES) de 1998
para apoyar el desarrollo humano y social. Re-
curre a documentación reciente para afirmar que
las naciones de las dos Europas han mostrado
cierta inquietud por la mayoría de los asuntos de
la CMES al trabajar conjuntamente a través de
diversas organizaciones e iniciativas internacio-
nales, incluyendo la Unión Europea (UE), el
Consejo de Europa y, sobre todo, el Proceso de
Bolonia. Los mecanismos del Proceso de Bolo-
nia proporcionan un modelo para la colabora-
ción y para el desarrollo de una comunidad de
práctica. Sin embargo, este documento indica
que el desafío de la globalización en un mundo
más interdependiente y conectado hace que sea
urgente actuar más y, en particular, reconsiderar
no sólo lo que hacen las universidades, sino lo
que son, de modo que puedan reaccionar de la
forma más efectiva a dichos desafíos. Enlazar
los programas del Proceso de Bolonia y de la
CMES podría ser un primer paso apropiado.
INTRODUCCIÓN
En Europa, las universidades mantienen la idea
de que tienen una historia que viene de nove-
cientos años atrás y que han proporcionado un
modelo al mundo. El concepto europeo de una
institución de enseñanza e investigación ha sido
exportado con éxito a todo el planeta. En mu-
chos aspectos, las universidades europeas mere-
cen todos los elogios: atraen a más estudiantes y
llevan a cabo actividades más diversas que en
cualquier otro momento de su historia; están
asumiendo más responsabilidades sociales... Sin
embargo, a pesar de este éxito —o tal vez a
causa de él—, las universidades europeas están
sometidas a muchas presiones (Olsen, 2007). Su
rendimiento se suele comparar desfavorable-
mente con el de las universidades de Estados
Unidos y Japón, y son percibidas como poten-
cialmente desfavorecidas en cuanto a cantidad y
tal vez a calidad con los procesos que se están
desarrollando en la India y China. La Comisión
Europea, que puede apoyar pero no controlar a
las universidades, describe sistemáticamente
una situación de crisis. Es una de las voces que
abogan más enérgicamente por la moderniza-
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en Europa y sea cual sea la diversidad de tamaño y escala
o su idioma y cultura dominantes, interpreten su misión
principal en términos similares de enseñanza, investiga-
ción, legitimación del conocimiento y responsabilidad so-
cial para formar a licenciados altamente cualificados y a
ciudadanos responsables. El segundo supuesto es que el
cambio esté impulsado por procesos políticos y confor-
mado por recursos institucionales (March y Olsen, 1989).
En este artículo se presenta el razonamiento en tres par-
tes. En primer lugar, se exponen brevemente los progresos
de las ideas de la CMES en los marcos institucionales eu-
ropeos durante la última década. En la segunda parte se
analizan los desafíos concretos de la globalización para las
universidades que deseen cumplir los criterios de desarro-
llo humano y social. La tercera parte se centra en el desafío
de poner en acción las ideas de la CMES, sugiriendo cómo
podrían operar en Europa las políticas más sensibles a los
criterios de desarrollo humano y más apropiadas para las
universidades.
DEFINICIÓN DE LAS «EUROPAS» DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR
Al aplicar los criterios de desarrollo humano, la UNESCO
divide Europa en dos bloques que, a grandes rasgos, refle-
jan las divisiones de la Europa de la guerra fría. La
UNESCO clasifica junto a América del Norte (Canadá y
Estados Unidos) a la región de la Europa Occidental, com-
puesta por 27 estados, 5 de ellos microestados, y con una
gran riqueza cultural, lingüística y general. 26 de estos pa-
íses pertenecen geográficamente al continente europeo, el
número 27 es Israel1. La región de la Europa Central y del
Este de la UNESCO consta de 20 estados, la mayoría de
los cuales perteneció, en el pasado, al bloque comunista;
incluye, también, Turquía (Tabla 1.1).
Algunos de los comentaristas más informados respaldan
esta división (Sadlak, 2003; Tomusk, 2006). No sólo se
considera que la Europa del centro y del este es más pobre,
sino que, además, sigue siendo culturalmente diferente.
Además, sufre los problemas prácticos que los cambios
acaecidos desde 1989, y la caída del Muro de Berlín, han
dejado al descubierto: estos estados han tenido que trans-
formar sus instituciones públicas para responder a las nue-
vas demandas democráticas. Sin embargo, también han te-
nido que asimilar la afluencia de proveedores de educación
superior privados y transfronterizos. Parte de esta provi-
sión no está regulada y es inadecuada, y hay problemas de
corrupción. La nueva situación también ha dado origen a
una fuga de cerebros, en gran parte a Europa Occidental
(Sadlak, 2003). En cambio, en la Europa Occidental de la
UNESCO, las cuestiones más enérgicamente expresadas
en relación con la educación superior son, esencialmente,
las de eficiencia, equidad y modernización. Esto no quiere
decir que no existan otros problemas, pero no han estado
en la agenda política.
Hay más diversidad en estas regiones europeas y entre
ellas de lo que se suele pensar. Esta diversidad no es sólo
lingüística y cultural, sino que también refleja disparidades
en el PIB y en las opciones políticas, en la envergadura del
sistema de educación superior y en el alcance de la educa-
ción privada (véase el anexo estadístico en este volumen).
Al mismo tiempo, las fuertes instituciones internacionales
que caracterizan Europa tienen su propia agenda y sus re-
cursos legislativos y financieros, y establecen distintos cri-
terios para el ingreso de los miembros. 
La UE actúa de acuerdo con el Tratado de la Unión Eu-
ropea, que le proporciona ciertos poderes supranacionales.
Ninguno de ellos está directamente relacionado con la edu-
cación. El Tratado de la UE estipula explícitamente que la
educación es un asunto «subsidiario» o de control nacional.
El papel de la UE se limita a apoyar y aportar calidad. Con
esta perspectiva, la UE trabaja para conseguir transforma-
ciones a gran escala de la universidad y de los sistemas de
formación a través de la Estrategia de Lisboa para el creci-
miento y el empleo2. La ambición de asegurar la riqueza y
el crecimiento de Europa mediante el desarrollo y la ex-
pansión de una economía del conocimiento altamente com-
petitiva tiene muchas implicaciones para las universidades.
Los sistemas educativos europeos —y las vidas de los
ciudadanos— también se ven afectados indirectamente por
el «efecto secundario» de los poderes fundamentales de la
UE relacionados con las cuatro libertades de movimiento de
capitales, bienes, servicios y mano de obra. La UE, tanto a
nivel de cumbre como al de ministros, así como a través de
la Comisión, está explícitamente implicada en el sustento de
las poblaciones europeas. Ha promovido sistemáticamente
una dimensión social junto con sus políticas económicas, en
su financiación de las regiones empobrecidas, sus políticas
de empleo e igualdad entre sexos, y sus iniciativas multicul-
turales. Su creciente preocupación por las amenazas a Eu-
ropa, incluyendo las cuestiones ambientales y las amenazas
de seguridad del crimen organizado y el terrorismo, se re-
fleja positivamente en áreas tan diferentes como la investi-
gación sobre el cambio climático, y una política de «vecin-
dad» más activa de cooperación y apoyo para los países
colindantes con las fronteras del este y el sur de Europa.
El Consejo de Europa no tiene poderes supranacionales.
No obstante, desempeña un papel muy importante pres-
tando apoyo a asuntos de desarrollo humano y social, a tra-
vés de la promoción de los valores democráticos y los de-
rechos humanos, exigiendo a sus miembros que se
adhieran al Convenio Europeo de Derechos Humanos y
mediante la actuación del Tribunal Europeo de Derechos
Humanos. Tiene una secretaría permanente.
A continuación se analiza con cierto detalle en qué me-
dida el Proceso de Bolonia es un participante activo en
asuntos de desarrollo humano y social. Para participar en el
Proceso de Bolonia, se exige que los países hayan firmado
el Convenio Cultural Europeo, que expone las ambiciones
educativas y culturales del Consejo, y que estén compro-
metidos con los principios de Bolonia (Ministros Euro-
peos, 2003). El proceso actúa mediante el acuerdo entre
sus participantes, con el objetivo de crear un Espacio Euro-
peo de Educación Superior. No tiene base legislativa, ni re-
cursos propios. De hecho, sus recursos se limitan a tener a
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la Comisión Europea como miembro especial y un proceso
en el que diversos grupos de interés participan como
miembros consultivos.
El Observatorio de la Carta Magna también contribuye a
los valores de desarrollo humano y social. Es el guardián
de la «Magna Charta Universitatum» (1988), una declara-
ción de los derechos y las responsabilidades fundamentales
de una universidad, que pueden firmar las instituciones in-
dividualmente. En la actualidad cuenta con signatarios de
muchas regiones del mundo que apoyan su trabajo3.
En general, podemos afirmar que, en conjunto, esta ca-
leidoscópica aunque organizada Europa tiene entre 20 y 32
millones de estudiantes, dependiendo del escenario del que
estemos hablando. Europa Occidental tiene unos 15 millo-
nes de estudiantes; la Europa Central y del Este de la
UNESCO tiene 17 millones. La UE de los 15 tiene unos 15
millones de estudiantes. La UE de los 27 cuenta con unos
20 millones. Rusia, Ucrania y Turquía tienen conjunta-
mente 12 millones de estudiantes4.
En términos del PNUD, la diversidad de las vidas de los
estudiantes se pone de manifiesto al observar las clasifica-
ciones en el índice de desarrollo humano (IDH) de estas
Europas de la UE y del Proceso de Bolonia, que incluyen
miembros que no están incluidos en las definiciones de la
UNESCO.
EL ESCENARIO DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR
EUROPEA DIEZ AÑOS DESPUÉS DE LA CONFERENCIA
MUNDIAL SOBRE EDUCACIÓN SUPERIOR (CMES+10)
El hecho más llamativo de la última década sobre la educa-
ción superior europea en general es el cambio de la percep-
ción política de las universidades. A principios de la década
de 1990, los gobiernos nacionales percibían las universida-
des como un problema. Las consideraban difíciles de ges-
tionar y financiar y, aparentemente, estaban muy rezagadas
con respecto a las universidades de Estados Unidos y Ja-
pón. Sin embargo, diez años después de la CMES, las uni-
versidades han alcanzado un raro nivel de importancia po-
lítica en los ámbitos europeo y nacional. Forman parte de
la experiencia normal de prácticamente la mitad de la po-
blación europea en edad estudiantil convencional, con las
complejidades de financiación y gobernanza que esto im-
plica a escala nacional. La UE y muchos gobiernos nacio-
nales las identifican claramente como una parte crítica de
la solución a los desafíos económicos que Europa afronta
en su conjunto, ya que la actividad rentable está cada vez
más vinculada a la riqueza que puede generar la explota-
ción del conocimiento a escala global. Todas las organiza-
ciones, y especialmente el Consejo de Europa, cuentan con
ellas para fomentar la democracia.
Al desarrollar las estrategias que han ayudado a que las
universidades adquirieran tanta importancia, a los respon-
sables políticos de las distintas instituciones les preocupan,
en muchos casos, las mismas cuestiones. Pavel Zgaga, el
ponente de un importante estudio sobre la dimensión ex-
terna de Bolonia titulado The Bologna Process in the Glo-
bal Setting, enumera como cuestiones comunes que hay
que reformar: el acceso; la diversificación de planes de es-
tudios en los programas de estudio; la empleabilidad; los
vínculos con la economía; la movilidad; los estudiantes in-
ternacionales, y el reconocimiento (Zgaga, 2006). La lista
de la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior en
1998 era un poco diferente.
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TABLA II.5.1
La Europa de la educación superior: miembros de organizaciones internacionales seleccionadas
Región de Europa Occidental de la UNESCO (27)
Alemania,* Andorra, Austria,* Bélgica,* Chipre,* Dinamarca,* España,* Finlandia,* Francia,* Gibraltar, Grecia,* Islandia, Irlanda,* Italia,* Liech-
tenstein, Luxemburgo,* Malta,* Mónaco, Países Bajos,* Noruega, Portugal,* Reino Unido,* San Marino, Suecia,* Suiza, Vaticano. También Israel
Región de los Países de Europa Central y del Este de la UNESCO (20)
Albania, Antigua República Yugoslava de Macedonia, Belarús, Bosnia y Herzegovina, Bulgaria,* Chequia,* Croacia, Eslovaquia,* Eslovenia,* Esto-
nia,* Hungría,* Letonia,* Lituania,* Moldavia, Polonia,* Rumanía,* Rusia, Serbia y Montenegro, Turquía, Ucrania
Estados miembros de la Unión Europea (27)
Todos los países con asterisco
Miembros del Consejo de Europa (47)
Albania, Alemania,* Andorra, Antigua República Yugoslava de Macedonia, Armenia, Austria,* Azerbaiyán, Bélgica flamenca, Bélgica francesa,*
Bosnia y Herzegovina, Bulgaria,* Chequia,* Chipre,* Croacia, Dinamarca,* Eslovaquia, Eslovenia, España,* Estonia, Finlandia,* Francia,* Georgia,
Gibraltar, Grecia,* Irlanda,* Islandia, Italia,* Letonia, Liechtenstein, Lituania, Luxemburgo,* Malta,* Moldavia, Montenegro, Noruega, Países Ba-
jos,* Polonia, Portugal,* Reino Unido-Inglaterra, Gales e Irlanda del Norte, Reino Unido-Escocia,* Rumanía,* Rusia, Serbia, Suecia,* Suiza, Turquía,
Ucrania, Vaticano.
Los países en cursiva no forman parte de las regiones europeas de la UNESCO. (Belarús, excluido.)
Participantes en el Proceso de Bolonia (47 [46 como miembros nacionales y 1 como miembro especial] y 8 como miembros consultivos)
Miembros: 46 signatarios del Convenio de Derechos Humanos del Consejo de Europa
Miembro especial: la Comisión Europea.
Miembros consultivos: el Consejo de Europa; la Estructura Paneuropea Internacional de la Educación (IE), representativa de los académicos; la Aso-
ciación Europea para la Garantía de la Calidad en la Educación Superior (ENQA); la Unión de Estudiantes Europeos (ESU), representativa de las aso-
ciaciones nacionales de estudiantes; la Asociación Europea de Universidades (EUA), representativa del liderazgo universitario; la Asociación Euro-
pea de Instituciones de Enseñanza Superior (EURASHE), representativa del liderazgo de las instituciones profesionales de educación superior;
Centro UNESCO para la Educación Superior (UNESCO-CEPES); la Unión de Confederaciones Industriales y Empresariales de Europa (UNICE).
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HERRAMIENTAS: MOVILIDAD, RECONOCIMIENTO, CALIDAD,
TRANSFERENCIA DE CRÉDITOS Y UNA ESTRUCTURA COMÚN
La más conocida de las ideas de reforma de las universida-
des europeas a lo largo de esta década se refiere a las me-
didas que proporcionan incentivos a los gobiernos para que
hagan que sus sistemas sean compatibles con un marco eu-
ropeo: el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES).
Todos los gobiernos presentes en el Proceso de Bolonia
han reaccionado en alguna medida a esta idea.
Estas herramientas para consolidar la educación superior
europea dentro de un sistema más amplio y más global han
sido reunidas y presentadas en el Proceso de Bolonia. Un in-
forme de mayo del 2007 dirigido a los ministros de Bolonia
afirmaba que el 82 % de las instituciones de educación su-
perior había adoptado un sistema de tres ciclos de cursos de
grado, máster y doctorado, mientras que cuatro años antes
sólo lo había hecho el 53 %. Además, el 75 % utilizaba un
sistema de transferencia de créditos (Crosier et al., 2007).
Sin embargo, el compromiso ministerial de Bolonia para
una garantía multidimensional de la calidad —como había
propuesto la CMES— todavía no ha dado grandes mues-
tras de que las instituciones utilicen la estrategia «holística-
mente» (Crosier et al., 2007). Esta estrategia convierte a
las propias instituciones de educación superior en agentes
clave responsables de la evaluación interna y espera que
las agencias responsables de la evaluación externa trabajen
para un marco europeo de estándares y directrices para la
garantía de la calidad, tal como se acordó en el 2005 (Mi-
nistros Europeos, 2005). El reconocimiento también está
siendo interpretado de un modo algo ambivalente. Muchas
instituciones y gobiernos han aceptado sistemas de créditos
y el suplemento de diploma que se le entrega a cada estu-
diante en la graduación. Sin embargo, las instituciones que
han respondido a la encuesta de Trends están confundidas
acerca del tipo de marcos de cualificaciones en los que es-
tán trabajando el Proceso de Bolonia y la UE. Dichos mar-
cos están orientados a los resultados del aprendizaje.
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TABLA II.5.2
Valores del índice de desarrollo humano (IDH) en Europa, definido de diversas maneras
Valores globales del IDH 1-27 28-50 51-100 101-150 151-177
Consejo de Europa/Bolonia 46 18 14 12 1 0
UE de los 27 13 12 2 0 0
UE de los 15 12 3 0 0 0
Valores globales del IDH 1-27 28-50 51-100 101-150 151-177













































Totales* 16 14 12 1 0
* No hay información de Serbia y Montenegro; Belarús, excluido del Consejo de Europa; Bélgica (flamenca y valona). Total: 46
Fuente: extraído del Informe del PNUD, 2006.
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Sin embargo, el principio de justo reconocimiento en
toda Europa está bien aceptado. Treinta y ocho miembros
del Proceso de Bolonia, incluido el más reciente, Montene-
gro, han firmado el Convenio de Lisboa sobre Reconoci-
miento de Cualificaciones del Consejo de Europa/
UNESCO. Los principales componentes del convenio son
que los poseedores de titulaciones emitidas en un país de-
berán tener un acceso adecuado a una evaluación de dichas
cualificaciones en otro país, sin discriminación alguna. De
manera significativa, la responsabilidad de demostrar que
un candidato no cumple los requisitos pertinentes recae en
el organismo que lleve a cabo la evaluación y no en el can-
didato (Reinalda, Kulesza, 2005).
Las ideas principales –con una excepción– se han des-
arrollado en la UE a lo largo de treinta años. La movilidad
y el intercambio han sido percibidos como esenciales
desde la fundación de la Comunidad Europea en la década
de 1950 (Corbett, 2005). La movilidad facilitada por la Co-
munidad se convirtió en una realidad en la década de 1980,
con la creación del Erasmus y otros programas. Se puso en
marcha un sistema europeo pionero de transferencia de cré-
ditos al amparo del programa Erasmus. A partir de los años
noventa, la Comisión también ha trabajado activamente en
la garantía de la calidad. No obstante, no ha podido diseñar
un modelo que satisfaga a los estados miembros.
Es significativo que fuera con el Proceso de Bolonia, y
no dentro de las estructuras de la UE, como los gobiernos
nacionales se comprometieran a estas reformas. Bien
puede ser, como algunos sugieren (incluido Zgaga, 2006),
que la entrada de los países de la Europa del centro y del
este y de Rusia haya sido una fuerza impulsora para las
ambiciones de una política común. Claramente se da el
caso de que sólo los gobiernos nacionales pueden plantear
la reforma que proporciona el «aglutinante» de gran parte
del proceso de reforma, empezando por la adopción de un
enfoque de tres ciclos.
MEDIDAS: ACCESO, PLAN DE ESTUDIOS, RELEVANCIA,
DIMENSIÓN SOCIAL Y APRENDIZAJE PERMANENTE
El Proceso de Bolonia, al igual que la CMES, se ocupa del
acceso justo a la educación superior y de situar al estu-
diante en el centro del proceso de aprendizaje. Las medidas
mencionadas ofrecen nuevas oportunidades. Otro paquete
de medidas, basado en el Proceso de Bolonia y en la UE,
alienta a los gobiernos nacionales a dar los pasos necesa-
rios para que dichas oportunidades se hagan realidad.
Desde hace mucho tiempo la UE considera que el apren-
dizaje permanente es una necesidad. De hecho, la UE ha to-
mado ideas que fueron desarrolladas en las décadas de 1970
y 1980 en la OCDE bajo el nombre de educación recurrente.
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TABLA II.5.3
Agendas políticas de la CMES y de las organizaciones de la «Europa de la educación superior»
Informe de Zgaga del 2006 CMES de 1998
Acceso Mejorar el acceso
Ninguna discriminación por motivos de clase, edad o género
Consolidar y expandir las misiones principales
Enseñanza, formación e investigación
Educar a licenciados altamente cualificados y a ciudadanos responsables
Posibilitar el ejercicio de funciones críticas
Proteger la libertad académica y la autonomía universitaria
Empleabilidad
Vínculos con la economía/relevancia
Crear mayor relevancia
Reforzar las relaciones con el mundo del trabajo
Diversidad curricular Crear un sistema integrado
Vínculos con la enseñanza secundaria y el aprendizaje permanente
Diversificar instituciones y programas de estudios
Desarrollar un concepto multidimensional de «calidad»
Desarrollar la investigación
Desarrollar el estatus del personal
Situar a los estudiantes en el centro de interés
Hacer posible la colaboración entre grupos de interés
(Véase más arriba)
Garantizar la sostenibilidad
La educación superior como servicio público
Cualquiera que sea la financiación, garantizar que los objetivos de gestión consisten en
la mejora de la calidad y la relevancia
Estudiantes internacionales Consolidar la dimensión internacional
Extender la creación de redes, la participación y la solidaridad
Reconocimiento
Fuentes: Zgaga, 2006; UNESCO, 1998 (Declaración de la CMES).
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Su finalidad es equipar a las personas para que sean capaces
de responder y desarrollarse en una economía del conoci-
miento donde el conocimiento y la técnica están desfasados.
Un cambio demográfico de la población añade fuerza a este
argumento: desde el 2007 los ancianos han superado en nú-
mero a los jóvenes. Además, también hay indicios de una
creciente demanda procedente de personas motivadas a re-
novarse o reciclarse. La UE ha tomado la iniciativa de agru-
par la mayoría de sus programas de intercambio y movilidad
en el Programa de Aprendizaje Permanente integrado (2007-
2013). Su versión de un marco de cualificaciones se consi-
dera como parte de una estrategia de aprendizaje permanente
más amplia, que incluye la educación y la formación profe-
sional. En el 2007, los ministros de Bolonia han encontrado
que en la actualidad existen algunos elementos de aprendi-
zaje flexible en la mayoría de los países. Sin embargo, muy
pocas estructuras nacionales tratan el reconocimiento de los
estudios anteriores de manera sistemática, ya sea para el ac-
ceso a la educación superior o para el cálculo de los créditos
(Ministros Europeos, 2007).
La dimensión social es otra área en la que las declaracio-
nes contundentes no se han visto seguidas de mucha ac-
ción. «Compartimos la aspiración social de que la entrada,
la participación y la terminación de la educación superior
por parte del cuerpo estudiantil refleje la diversidad de
nuestras poblaciones.» Para conseguirlo, es necesario des-
arrollar servicios estudiantiles apropiados y vías de apren-
dizaje flexible en la educación superior (Ministros Euro-
peos, 2007).
Los ministros fomentan los cursos conjuntos y la cola-
boración universitaria, pero no tienen nada específico que
decir sobre los planes de estudios. Sin embargo, muchas de
las decisiones llevan implícito un posible cambio del plan
de estudios. La reestructuración de los cursos universita-
rios en ciclos, en países donde la estructura de cursos de
grado, máster y doctorado no era la norma, y la introduc-
ción de sistemas de acumulación de créditos implican
adaptación, al menos en teoría. El compromiso de conse-
guir sistemas accesibles también implica diversidad en los
planes de estudios. Probablemente, la principal iniciativa
respecto a los planes de estudios procede de la Comisión
Europea, para fomentar la convergencia. Con el proyecto
Tuning, la UE ha apoyado varios estudios de desarrollo re-
lacionados con disciplinas concretas donde los académicos
se basan en el trabajo de diferentes países para definir pun-
tos de referencia comunes basados en competencias (Co-
misión Europea, 2007).
INVESTIGACIÓN
La investigación es un área donde el Proceso de Bolonia y la
UE desempeñan papeles complementarios, aunque competi-
tivos. Ambas instituciones reconocen el valor de un alinea-
miento más próximo del EEES con el Espacio Europeo de
Investigación. Para la UE, el impulsor principal es la Estra-
tegia de Lisboa: una estrategia a diez años diseñada para
promover la economía del conocimiento en Europa y conso-
lidar la cohesión social (Consejo de Europa, 2000). La UE
desearía que esto se tradujera en varias iniciativas de primera
categoría. Éstas incluyen dar un tratamiento especial a insti-
tuciones de investigación líderes seleccionadas y crear nue-
vas instituciones estratégicas en las que los investigadores
universitarios y los intereses comerciales trabajen en colabo-
ración. Sin embargo, la UE ha tenido que escuchar a los aca-
démicos, de quienes dependen los resultados. Ha aceptado
que es probable que un Consejo Europeo de Investigación
sea más eficaz si los miembros de consejo son investigado-
res muy respetados. Ha modificado su propuesta inicial de
crear una versión europea del emblemático Instituto de Tec-
nología de Massachusetts, el Instituto Europeo de Tecnolo-
gía (IET). También ha adoptado una serie de medidas que
complementan el cometido de Bolonia de crear mejores si-
nergias entre la educación superior y la investigación. Un
ejemplo de ello es el desarrollo de un código para toda Eu-
ropa que defina el estatus del investigador en sus primeros
años de profesión (Comisión Europea, 2006b, 2006c).
VALORES: AUTONOMÍA UNIVERSITARIA, GOBIERNO Y
FINANCIACIÓN, ÉTICA, PARTICIPACIÓN, UN BIEN PÚBLICO
El proceso intergubernamental de Bolonia se ha mantenido
al margen de la cuestión de la autonomía, aparte de decla-
rar que se adhiere a los principios fundamentales de la li-
bertad académica, incluida la autonomía, formulados en la
«Magna Charta Universitatum». En cambio, la Comisión
Europea, en su papel de apoyo, tiene menos dudas respecto
a ser concreta. Desde el 2001 ha emitido una serie de co-
municaciones que transmiten un mensaje inequívoco sobre
la crisis que se avecina, a menos que se emprendan refor-
mas de gestión y financiación. Para implementar dichas re-
formas, las universidades necesitan libertad para gestionar
sus asuntos. Ejemplos recientes de estas comunicaciones
son Eficiencia y equidad en los sistemas europeos de edu-
cación y formación (2006) (Comisión Europa, 2006a).y
Formulación del programa de modernización para Eu-
ropa: educación, investigación e innovación (2006) (Co-
misión Europa, 2006b).
Las organizaciones universitarias —y particularmente la
Asociación Europea de Universidades, que representa el li-
derazgo universitario— apoyan a la Comisión. No obs-
tante, las propuestas han sido recibidas con escepticismo
entre la profesión académica, puesto que representan una
estrategia que no está basada en la evidencia. Johan Olsen,
por ejemplo, piensa que el enfoque de modernización de la
Comisión para las universidades es más apropiado para la
industria siderúrgica, pues ignora las especificidades de la
producción académica y amenaza con poner fin a lo que
queda de las universidades como comunidades de académi-
cos que se autogobiernan, organizadas en torno a profeso-
rados fuertes. Considera que la estrategia se basa en evi-
dencias poco sólidas sobre la necesidad de una gestión
emprendedora y una cantidad significativa de financiación
privada. Se trata un académico muy respetado y su opinión
tiene autoridad (Olsen, 2007).
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Recientemente, el Observatorio de la Carta Magna y el
Centro Europeo para la Enseñanza Superior (UNESCO-
CEPES) –instituciones con experiencia en los países de la
Europa Central y del Este– han entrado en el debate con un
planteamiento que apoya las aspiraciones de la CMES que
no están reflejadas en otros foros para la reforma. Quieren
ver cómo a las universidades se les permiten formas de go-
bierno dirigidas principalmente por la inquietud de mejorar
la calidad y la relevancia institucional. Estas organizacio-
nes están preocupadas por la corrupción en la vida acadé-
mica. El CEPES da ejemplos como la venta de títulos y la
explotación poco ética de la investigación. En el 2006, el
Consejo de Europa y el Observatorio de la Carta Magna
promovieron la idea de que el apoyo a la autonomía insti-
tucional y a la libertad académica puede reforzar las misio-
nes fundamentales de la universidad. La resolución del
Consejo de Europa también instó al Comité de Ministros
del Consejo a reconocer que la libertad académica y la au-
tonomía universitaria son condiciones para poder ser
miembro del Consejo de Europa, puesto que son funda-
mentales para una sociedad democrática: «Las responsabi-
lidades sociales y culturales de las universidades significan
algo más que una mera reacción a las demandas inmediatas
de las sociedades, a las necesidades de los mercados, por
importante que pueda ser tener en cuenta dichas demandas
y necesidades» (Consejo de Europa, 2006).
DIMENSIÓN INTERNACIONAL
El último aspecto que se considera, que refleja y reinter-
preta una inquietud de la CMES, es la dimensión interna-
cional de las universidades. La CMES consideraba este as-
pecto en términos de trabajo en red, participación y
solidaridad entre universidades de diferentes regiones del
mundo. La UE considera dichos vínculos principalmente
en términos de competencia global y como una forma de
fomentar el desarrollo personal de los participantes. Su
programa Erasmus Mundus, una especie de sistema Ful-
bright europeo, paga generosamente a los mejores y más
brillantes para que trabajen en dos o tres universidades eu-
ropeas. En el 2007, los ministros del Proceso de Bolonia
aprobaron una estrategia en cinco partes sobre la dimen-
sión internacional. Ésta satisface la diversidad de opinión
entre los gobiernos y otros grupos de interés, dejando op-
ciones abiertas por si desean adoptar medidas que respal-
den la cooperación o si —como en el Reino Unido— con-
sideran la educación superior como una empresa comercial
que genera miles de millones para las arcas del país5.
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TABLA II.5.4
Formulación de un programa de modernización para Europa: los nueve puntos de acción de la Comisión
1. Derribar las barreras que rodean a las universidades en Europa; movilidad y realización de las principales reformas de Bolonia antes del 2010;
cualificaciones comparables, planes de estudios flexibles y sistemas fiables de garantía de la calidad.
2. Garantizar una autonomía verdadera.
3. Proporcionar incentivos para estructuras, colaboraciones con la comunidad empresarial.
4. Proporcionar la combinación adecuada de habilidades y competencias para el mercado laboral. Las universidades deberían estar estructuradas
para mejorar directamente la empleabilidad de los graduados, así como para ofrecer un apoyo general a la población activa a través del apren-
dizaje permanente.
5. Reducir las diferencias de financiación y conseguir que la financiación sea más efectiva en la educación y la investigación. La Comisión propone
dedicar al menos el 2 % del PIB (público y privado) a un sector modernizado de la educación superior.
6. Aumentar la interdisciplinariedad y la transdisciplinariedad.
7. Activar el conocimiento a través de la interacción con la sociedad.
8. Premiar la excelencia al máximo nivel. Apoyar iniciativas como la creación de redes, el Instituto Europeo de Tecnología y el Consejo Europeo de
Investigación.
9. Hacer que el Espacio Europeo de Educación Superior y el Espacio Europeo de Investigación e Innovación sean más visibles y atractivos para el
mundo.
Fuente: Comunicación de la Comisión Europea, 2006b
TABLA II.5.5
Estrategia para el Espacio Europeo de Educación 
Superior en un escenario global, adoptada por los 
Ministros Europeos para la Educación Superior, 
Londres, 2007
1. Mejora de la información sobre el EEES.
2. Fomento de la educación superior europea para mejorar su 
atractivo en todo el mundo.
3. Fortalecimiento de la cooperación basada en la colaboración.
4. Intensificación del diálogo político.
5. Fomento del reconocimiento de las cualificaciones.
Fuente: Grupo de Seguimiento de Bolonia (BFUG), 2007.
En resumen, todos los puntos de la CMES están reci-
biendo atención por parte de uno o más organismos euro-
peos de alto nivel. Sin embargo, como ilustran los comuni-
cados de Bolonia, muchas iniciativas están sólo en las
primeras etapas de implementación. No obstante, los pro-
cesos europeos contemporáneos estimulan la pluralidad de
voces, lo que ha beneficiado a algunas de las cuestiones
más cruciales del desarrollo humano y social. La ética, por
ejemplo, es un asunto que se está planteando fuera de las
organizaciones más poderosas, en aquellas instituciones
que desempeñan un papel fundamental en los países de la
Europa Central y del Este. Aunque, sin duda, es un asunto
trascendente en toda la región europea.
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LA EDUCACIÓN SUPERIOR Y LOS DESAFÍOS HUMANOS 
Y SOCIALES DE LA GLOBALIZACIÓN
La globalización es un asunto muy controvertido en toda
Europa. La polémica está alimentada por las incertidumbres
que genera la globalización –la interdependencia de las eco-
nomías de todo el mundo, impulsada por la liberalización
de las economías de mercado y la rápida caída de los costes
de transporte y comunicación (Wolf, 2005)– y las ambigüe-
dades en cuanto a dónde radican las causas y los efectos. El
argumento en favor de la globalización es que Europa –y el
mundo– se ha enriquecido en este periodo; desde finales de
la década de 1980 se ha promovido el bienestar humano,
definido a grandes rasgos, y el número de personas que vi-
ven en la pobreza ha disminuido. En un libro muy elogiado,
Martin Wolf afirma que el mundo necesita más globaliza-
ción, no menos, porque ésta contribuye al desarrollo hu-
mano y social en general (Wolf, 2005). Sin embargo, los ad-
versarios de la globalización han tenido un impacto político
considerable en los últimos años y un apoyo público gene-
ralizado6. En Europa se culpa a la globalización de varias
maneras por la desaparición de los puestos de trabajo indus-
triales tradicionales; la aparición de nuevas demandas de los
consumidores a medida que las sociedades prósperas se en-
riquecen; la necesidad de una sociedad con educación supe-
rior para mantener una economía en expansión, tal vez a ex-
pensas de otras necesidades educativas; y la aparición de
disparidades relacionadas con la procedencia geográfica y
los ingresos. Todos los estados dentro de la UNESCO y de
las regiones europeas pueden reconocer las tensiones en el
seno de su propia sociedad entre los culturalmente «cosmo-
politas» y aquellos cuyas comunidades se están fragmen-
tando frente al cambio económico, el hundimiento indus-
trial y algunas de las tensiones que producen las
migraciones de masas. El racismo y la intolerancia religiosa
se han convertido en cuestiones destacadas, alimentadas por
la delincuencia y el terrorismo internacionales. Además, la
globalización ha alertado a los europeos de las inminentes
amenazas del cambio climático y ha reforzado la necesidad
de una economía más sostenible (Giddens, 2007; Liddle y
Lérais, 2007).
En círculos políticos donde la cuestión reside en cómo
gestionar el cambio, hay una apreciación generalizada de
que existen diferentes formas de responder a la globaliza-
ción. Un artículo reciente repleto de datos de unos asesores
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TABLA II.5.6
Trayectoria del Proceso de Bolonia, 1999-2007
Creación del EEES
Acuerdo sobre las líneas de actuación
• Adopción de un sistema fácilmente comprensible y de titulaciones comparables.
• Adoptar un sistema basado esencialmente en dos ciclos.
• Establecer un sistema de créditos.
• Promover la movilidad.
• Promover la cooperación europea en lo que se refiere a la calidad.
• Promover la dimensión europea de la educación superior.
• Desarrollar el aprendizaje permanente.
• Instituciones y estudiantes de educación superior.
• Promover el atractivo del Espacio Europeo de Educación Superior.
• Apoyar los estudios de doctorado y la sinergia entre el EEES y el EEI (Espacio Europeo de Investigación).
• Asumir la dimensión social como una línea de actuación general y transversal.
Declaración de Bolonia, 1999; Comunicado de Praga, 2001; Comunicado de Berlín, 2003
Decisión y actuación sobre las prioridades
• Garantía de la calidad: desarrollar criterios y metodologías mutuamente acordados.
• Sistema universitario de dos ciclos: desarrollar un marco general de cualificaciones.
• Reconocimiento de las titulaciones y de los períodos de estudio: ratificar el Convenio de Reconocimiento de Lisboa. Desde el 2005, facilitar un
suplemento de diploma a los estudiantes que se gradúan.
Comunicado de Berlín, 2003; Comunicado de Bergen, 2005
• Cumplimiento de las prioridades en curso.
• Nueva prioridad para la movilidad, la dimensión social, la recogida de datos, la empleabilidad y el EEES en un contexto global.
Comunicado de Londres, 2007
Introducción de la evaluación
• Se presentará un análisis de la situación nacional.
Comunicado de Berlín, 2004; Comunicado de Bergen, 2005; Comunicado de Londres, 2007
Visión y estructuras del EEES a partir del 2010 
Un EEES basado en la calidad y la transparencia que esté comprometido con la responsabilidad pública de la educación superior; creencia en la
educación superior como la clave de la competitividad europea; instituciones de educación superior con autonomía para implementar las reformas
acordadas; reconocimiento de la necesidad de financiación sostenible de las instituciones.
Comunicado de Bergen, 2005
Reformular la visión que nos ha inspirado.
Considerar una propuesta del BFUG sobre las estructuras de apoyo adecuadas, teniendo en cuenta que los actuales acuerdos de colaboración es-
tán funcionando bien y han suscitado un cambio sin precedentes.
Comunicado de Londres, 2007.
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políticos de la Comisión Europea, «La realidad social de
Europa» (Liddle y Lérais, 2007), sostiene que nunca ha
existido un «modelo europeo intemporal», por lo que no
podría estar sometido a un «choque de globalización». Al
contrario, a lo largo de los años se ha producido una adap-
tación a las sucesivas presiones. Algunas son diferentes;
otras, como la delincuencia y las migraciones de masas,
son familiares. Todas ellas podrían haber amenazado la co-
hesión de las sociedades europeas. El ejemplo destacado de
una amenaza que se ha convertido en una oportunidad es el
desarrollo de un Estado del bienestar en Europa después de
la Segunda Guerra Mundial. Los autores sostienen que en
la actualidad hay oportunidades en la trayectoria de Europa
para una economía postindustrial del conocimiento y los
servicios que es necesario adoptar para que las sociedades
no se escindan por diferencias generacionales, la pobreza
infantil en particular y otros riesgos graves de polarización.
La medida de la postindustrialización en Europa es que,
en toda la UE de los 25, la fabricación representaba menos
de una quinta parte de todos los puestos de trabajo, mien-
tras que los trabajos de servicios representaban casi dos
tercios. En el período 2000-2004 se crearon más de ocho
millones de nuevos puestos de trabajo en el sector de los
servicios (Liddle y Lérais 2007). Los países de la Europa
Central y del Este pueden estar especialmente bien posicio-
nados, pues han demostrado su capacidad de cambio en la
última década y, por lo general, cuentan con altos niveles
de educación superior. Una conclusión es que la educación
superior posee muchas de las claves que marcarán la dife-
rencia entre una respuesta activa y una pasiva.
En esta situación, la educación superior es un asunto de
interés estratégico para Europa. La comunidad responsable
de las políticas de educación superior está implicada. Jür-
gen Enders y Oliver Fulton afirman que, en general, los
académicos tienden a percibir la globalización como un
término para todo que sirve para catalogar más o menos
todo lo que ha cambiado desde la década de 1970: avances
en las tecnologías de la información; mayor flujo de capi-
tales a través de las fronteras; movilidad internacional de
mano de obra o de estudiantes; nueva gestión pública y el
debilitado poder de las naciones estado; transferencias de
créditos en la educación superior y el reconocimiento inter-
nacional de las titulaciones (Enders, Fulton, 2002: 5).
Sin embargo, cada vez hay más definiciones funcionales
de globalización (como la de Wolf) que indican que hay
otros fenómenos a los que las comunidades europeas de
educación superior también deberían prestar atención. La
cuestión es si los implicados en la educación superior que
quieren ver a la globalización convertirse en una ventaja
para el desarrollo humano y social, están prestando sufi-
ciente atención a las incertidumbres y las opciones relacio-
nadas con el conocimiento en un contexto en el que las
universidades son cada vez más conscientes de la globali-
zación: el conocimiento ejemplificado por la movilidad es-
tudiantil, el conocimiento en términos de producción y el
conocimiento legitimado mediante un modelo universal.
FLUJOS GLOBALES INCIERTOS DE ESTUDIANTES 
Y ACADÉMICOS
Los responsables de las políticas admiten con naturalidad
la importancia de los flujos internacionales o globales de
estudiantes. La asimetría de los flujos tiene importancia
cultural y económica, es una cuestión de «adquisición de
cerebros» o «fuga de cerebros». Los principales países an-
fitriones de Europa (el Reino Unido, Irlanda, Francia, Nor-
uega y Suecia) intentan cortejar asiduamente a los estu-
diantes extranjeros, especialmente a los procedentes de las
economías asiáticas. Esto representa una nueva adquisición
de cerebros para Europa, que debe hacer frente a la fuga de
cerebros hacia Estados Unidos que es tradicional en la Eu-
ropa Occidental. Ahora los países de la Europa Central y
del Este sufren la fuga de cerebros hacia la Europa Occi-
dental (Sadlak, 2003). Fomentar el estudio dentro de la UE,
en lugar de en otras regiones del mundo, ha sido la mayor
prioridad del 92 % de las universidades europeas (Reichert,
Tauch, 2003). El riesgo económico inherente a estos flujos
es enorme. El sistema británico de educación superior se
desmoronaría, derribando consigo una parte considerable
de las iniciativas de investigación, si los inteligentes y alta-
mente motivados estudiantes extranjeros que pagan sus ta-
sas dejaran de venir.
Hay evidencias anteriores de cambios de flujo repenti-
nos. Décadas atrás, estudiar en el extranjero reflejaba pa-
trones coloniales o ideológicos, en los que Moscú y Was-
hington se disputaban las élites africanas y europeas. Se
acuñó la frase de que estudiar en el extranjero era la cuarta
dimensión de la diplomacia. Actualmente, algunos analis-
tas abogan por la prudencia respecto al número de estu-
diantes internacionales y dicen que es poco probable que el
aumento de la movilidad sea una gran fuerza para la globa-
lización de la educación superior. Incluso en los países de
la OCDE, el número de estudiantes con movilidad no su-
pera el 10 % de la población estudiantil (Gibbons, 1998:
71). El número de estudiantes internacionales disminuye
con las recesiones económicas. Además, hay indicios de
que con el desarrollo económico nacional y el fortaleci-
miento del sistema de educación superior del país de
procedencia, podría haber menos entusiasmo por enviar es-
tudiantes al extranjero. No obstante, las evidencias geográ-
ficas de flujos dentro de Europa demuestran un potencial
de mayores disparidades dentro de las naciones. Las regio-
nes cosmopolitas son cada vez más atractivas, y el resto lo
es cada vez menos (Rodríguez-Pose, 2005).
Estos análisis económicos deben complementarse con
estudios que demuestren lo que obtienen los estudiantes
con movilidad al exponerse a sistemas distintos al suyo. Su
aprendizaje activo es lo que ofrece esperanzas de aprove-
char las oportunidades de la globalización y minimizar sus
amenazas.
LA GLOBALIZACIÓN DE LA PRODUCCIÓN DE CONOCIMIENTO
Otra área donde la globalización parece ser un hecho vital
sólidamente anclado es la esfera de la producción del cono-
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cimiento y la investigación. El flujo global de información
y datos es parte integrante de la economía del conoci-
miento. Está ampliamente aceptado que la producción y la
transmisión del conocimiento han perdido el carácter lineal
tradicional (si existió alguna vez) (Gibbons y otros, 1994;
Scott, 1998; Rodrigues, 2002). Acelerado por las TI, un
sector creciente de la economía depende, para la innova-
ción, de los ciclos de creación, destrucción y reconstruc-
ción. Lógicamente, esto significa que las universidades de-
ben adaptarse a la creciente estructura de mercado para
todo tipo de conocimiento especializado, en lugar de a los
resultados de la investigación básica y científica que inte-
resaba a las empresas en la era industrial. Es evidente que
la globalización ha estimulado la expansión de potenciales
productores de conocimiento en empresas y organizaciones
de investigación especializadas fuera de las universidades
(Gibbons y otros, 1994). Este aspecto cambiante de la
oferta se corresponde con un aspecto también cambiante de
la demanda: la necesidad de conocimiento especializado
también está aumentando rápidamente. Por regla general,
esta situación genera nuevas estructuras de colaboración
que son en parte universitarias y en parte del sector pri-
vado. Dichas estructuras operan bajo normas muy diferen-
tes de las del profesorado tradicional (Gibbons, 1998: 77).
La noción de «conocimiento» como propiedad privada,
cuya acumulación se puede calcular como la de cualquier
bien, es una cuestión a la que se han enfrentado las univer-
sidades de muchas sociedades europeas occidentales en los
últimos años. Esto representa un desafío fundamental para
el concepto universitario de «conocimiento» como un
«bien no competitivo» o algo que mejora al compartirlo.
La globalización hace que sea cada vez más urgente que las
universidades europeas resuelvan este asunto, entre otros.
¿Todavía son, o pueden seguir siendo, instituciones que
ejemplifican valores que el mercado no valora, como la
creencia de que los académicos no son emprendedores y
que los estudiantes son aprendices no consumidores? En
Europa, por ejemplo, son los alumnos y algunos gobiernos
los que han luchado para que la noción de enseñanza e in-
vestigación universitarias como bien público estuvieran in-
tegradas en el Proceso de Bolonia (Ministros Europeos,
2001). Los líderes universitarios están divididos. Se trata
de una cuestión, fundamental, que se intensifica con la glo-
balización.
¿UN DESAFÍO PARA LA TRADICIÓN CIENTÍFICA OCCIDENTAL?
Una tercera cuestión que afecta directamente a las univer-
sidades es el desafío a las tradiciones científicas occidenta-
les. En los sistemas occidentales se da en gran medida por
sentado que la ciencia se basa en nociones de objetividad
epistemológica y que está firmemente arraigada en las téc-
nicas experimentales y empíricas. Sin embargo, algunas
voces han reclamado que debería concederse la misma le-
gitimidad a la producción de conocimiento contextualizado
y a las tradiciones locales de conocimiento que reflejan la
diversidad social y cultural (véase Scott, 1998: 112).
La globalización intensifica la tensión en torno a este
problema. En los países en vías de desarrollo es bastante
común considerar que Europa intenta imponer una nueva
forma de colonialismo a través de su modelo de legitima-
ción del conocimiento. El proceso de revisión por pares en
las publicaciones científicas es percibido por algunos como
una nueva forma de tiranía. La reivindicación es que nue-
vos contextos requieren nuevos contenidos. El informe de
Zgaga (2006) cita la moderada opinión de Goolam Mo-
hammedbhai, que entonces era presidente de la Asociación
Internacional de Universidades (Ver artículo de Moha-
medbhai en el Capítulo II.2 de este Informe), en relación
con el Proceso de Bolonia en general, incluyendo su es-
tructura de tres ciclos. Afirmaba que, en los países en vías
de desarrollo, las universidades no recibirían con agrado la
«imposición» de un modelo europeo (Zgaga, 2006: 15-16,
47). No obstante, ni el informe ni la estrategia de segui-
miento se plantean en qué consiste en realidad compartir el
conocimiento (Zgaga, 2006). Con todo, ésta debe ser un
área fértil para el desarrollo del conocimiento y las capaci-
dades entre los colaboradores implicados.
VISIONES Y ESTRATEGIAS
El debate generado por la GUNI sobre cómo podría res-
ponder la educación superior en Europa a las cuestiones
del desarrollo humano y social llega en un momento propi-
cio en términos de actividad política europea. La UE y el
Proceso de Bolonia comparten la fecha objetivo del 2010.
El objetivo de la UE es fomentar su estrategia de conoci-
miento y modernizar las universidades; el objetivo del Pro-
ceso de Bolonia es crear un Espacio Europeo de Educación
Superior. Cuestiones como la dimensión social de la educa-
ción superior europea, la naturaleza del «bien público» y el
papel internacional de las universidades europeas están en-
tre los asuntos prioritarios para la próxima reunión de mi-
nistros de Educación Superior. No podría haber mejor mo-
mento para preguntar si los gobiernos, las universidades y
los empresarios esperan que la educación superior se tome
en serio el desarrollo humano y social. En particular, ¿po-
demos decir de Europa que no está simplemente ocupán-
dose de sí misma, como miembro del rico hemisferio sep-
tentrional frente al pobre sur?
Todas las instituciones internacionales en activo en la
educación superior europea pueden sostener que el bienes-
tar de los ciudadanos europeos respalda todos sus esfuer-
zos. La UE puede jactarse con razón de lo que ha hecho
para extender y consolidar la práctica democrática en la re-
gión, y para mejorar los derechos en el ámbito social (Lid-
dle, Lérais, 2007). Jan Figel, comisario europeo para la
Educación, ha declarado públicamente, un poco a la defen-
siva: «No quiero que piensen que la UE tiene una visión
puramente instrumental de las universidades» (citado en
Olsen, 2007). A medida que el Proceso de Bolonia ha ido
evolucionando, ha seguido incorporando las inquietudes de
los grupos de interés de la educación superior respecto a
249EL ROL DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR PARA EL DESARROLLO HUMANO Y SOCIAL EN EUROPA
15 (240-255)  19/2/08  08:55  Página 249
cuestiones de «bienestar» relacionadas con la igualdad.
Existe una visión de la universidad anclada en la noción de
«bien público» (véase la tabla 3.6). La visión del Consejo
de Europa sobre la democracia y los derechos humanos,
fortalecida por sus redes con la Carta Magna, UNESCO-
CEPES y los miembros de Bolonia, ayuda a los países de
la Europa Central y del Este en su proceso de transición.
Debería proporcionar un incentivo saludable para que los
países de Europa Occidental reevaluaran sus prácticas.
LLENANDO UN VACÍO
Sin embargo, creo que hay un vacío en el centro del movi-
miento europeo de reforma en torno al Proceso de Bolonia.
Este vacío no queda completamente cubierto con el Obser-
vatorio de la Carta Magna o el trabajo de UNESCO-CE-
PES. Olsen y otros colegas han hecho un llamamiento por
un nuevo pacto en Europa entre la universidad, las autori-
dades políticas y la sociedad en general. Este pacto debería
reconocer a la universidad como una institución con sus es-
tructuras y procesos organizativos, que deben tenerse en
consideración en los momentos de cambio (Gornitzka y
otros, 2007). Más en tono de crítica, expertos procedentes
de la Europa Central y del Este han atacado enérgicamente
el Proceso de Bolonia por ser intelectualmente insuficiente
(Tomusk, 2006; Kwiek, 2006). Generalizando mucho más,
Brennan dice que las estrategias de reforma no tienen en
cuenta las múltiples funciones de las universidades, funcio-
nes tanto reproductivas –de la élite y del conocimiento–
como de agentes transformadores (Brennan, 2002).
Lo que parece claro es que gran parte del debate de Bo-
lonia ha girado en torno a las cuestiones prácticas del di-
seño de instrumentos políticos aceptables para el reconoci-
miento y la cualificación, y bastante menos en torno a la
finalidad de Bolonia y de la actuación complementaria de
la UE. Así pues, hay poco debate general sobre cómo pue-
den contribuir las universidades a la solidaridad norte-sur,
al desarrollo sostenible, al cambio climático y a las priori-
dades de desarrollo personal de la CMES, aunque estos te-
mas siguen vivos en algunas instituciones. Lo más peli-
groso en un mundo globalizado es que esta falta de debate
intelectual indica que Europa podría estar cuidando de sí
misma, y que incluso la cooperación con la educación su-
perior es interesada y adopta formas neocoloniales o abier-
tamente explotadoras.
UNA NUEVA ESTRATEGIA DE INTERNACIONALIZACIÓN
Sin duda, deberíamos reclamar un vínculo explícito entre
el Proceso de Bolonia y la agenda de la CMES. El objetivo
sería conseguir que los gobiernos, los académicos, los estu-
diantes y otros grupos de interés en las universidades euro-
peas debatieran cómo ocuparse de las cuestiones que con-
tribuyen a un mundo más sostenible. Si hubiera mayor
claridad y conocimiento de lo que «son» las universidades
europeas, así como de lo que «hacen», las universidades en
la región europea estarían en una posición mucho mejor
para implementar una estrategia de internacionalización
que prestara mucho más apoyo a los factores de desarrollo
humano y social. Dicha estrategia debería estar basada en
un mayor respeto mutuo y una mayor disposición para el
intercambio. Podría haber una imagen inspiradora de las
que ya están contribuyendo a través de la docencia y la in-
vestigación, pero también la conciencia de las diferencias y
las oportunidades perdidas para aprender del resto del
mundo y, en el caso de una Europa históricamente frag-
mentada, del este tanto como del oeste.
Martin Wolf, el entusiasta de la globalización citado an-
teriormente, sostiene que la mayor deficiencia, con mucho,
de los países desarrollados es la transferencia de capitales e
ideas al mundo en vías de desarrollo (Wolf, 2005: 11). No
hay duda de que la ayuda es necesaria. Los ejemplos pre-
sentados en las discusiones de Bolonia por Penina Mlama,
del Foro de Educadoras Africanas, incluyen el papel de la
educación superior en los procesos de democratización, la
provisión transfronteriza, las finanzas, la mejora de la coo-
peración institucional, la fuga de cerebros y las cuestiones
de género (Zgaga, 2006: 112).
Pero la colaboración entre el norte y el sur no debería es-
tar determinada únicamente en términos europeos. En gran
parte depende de cómo funciona la colaboración y de si
trabajar conjuntamente, con maneras que combinen el aná-
lisis y el desarrollo, puede conducir a nuevas soluciones
para fenómenos globales, como: la aparición de nuevas
desigualdades geográficas y de ingresos, a medida que las
fortunas de ganadores y perdedores divergen; las conse-
cuencias de la inmigración hacia Europa desde países me-
nos desarrollados; el terrorismo, la intolerancia religiosa y
el cambio climático (Giddens, 2007).
Para evitar las acusaciones de «imposición» europea, sin
duda es crucial que la transferencia, la participación y el in-
tercambio de capitales e ideas no sean transacciones exclu-
sivamente comerciales, ni esencialmente impulsadas por
motivaciones postcoloniales de conocimiento y poder. En
un mundo mucho más interdependiente y conectado, las
universidades están bien situadas para negociar y desarro-
llar ideas y estrategias.
ESTRATEGIA DE IMPLEMENTACIÓN DE UN ENFOQUE MÁS
ORIENTADO HACIA EL DESARROLLO HUMANO Y SOCIAL
Las tradiciones de colaboración en la educación superior eu-
ropea ofrecen algunas enseñanzas políticas positivas sobre
cómo conseguir apoyo del sector político correspondiente.
La imposición de arriba abajo no ha funcionado en Europa,
como tampoco la imposición de norte a sur funciona en la
política de desarrollo o la cooperación internacional.
La trayectoria política de Bolonia revela otro modelo.
Ha estado abierta hasta la fijación de la agenda, como
muestra la tabla. Los procesos son de colaboración. Los
grupos de interés tienen verdadera influencia en todas las
etapas de formulación de las políticas. Además, se espera
que la forma en que se interpreten las políticas dependa en
gran medida de cómo interpreten las presiones los sistemas
nacionales.
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Los objetivos de las políticas no son armonizar los siste-
mas, sino desarrollar una comunidad de práctica. Se trata
de un enfoque novedoso. El hecho de que tantos gobiernos
hayan acordado que debían actuar en el ámbito europeo
para crear un marco europeo es un logro. Los métodos de
trabajo de Bolonia en toda la región para crear un Espacio
Europeo de Educación Superior van a atraer a redes aún
mayores. Este proceso organizado en líneas generales ha
sido suficientemente estable y suficientemente abierto para
crear un foro donde los participantes puedan continuar de-
fendiendo el desarrollo de políticas. Al abordar las cuestio-
nes colectivamente, los participantes ya han introducido
nuevas ideas sobre asuntos que no parecían requerir una
decisión a escala nacional.
CONCLUSIONES
Creo que podemos concluir que un enfoque tan coopera-
tivo y centrado en el desarrollo para el cambio de políticas
significa que el Proceso de Bolonia podría ser una buena
base sobre la que trabajar por un compromiso más signifi-
cativo con los objetivos de la CMES, en asociación con la
UE. Sin embargo, para que las inquietudes de la CMES se
integren en el funcionamiento de las universidades de la re-
gión europea, hay dos elementos esenciales. Uno es que las
universidades desarrollen pensamiento crítico e investiga-
ción en las áreas relevantes que juzguen adecuadas. Esto es
coherente con la libertad académica y la autonomía institu-
cional. El otro es que los gobiernos nacionales y la UE de-
berían proporcionar más incentivos para seguir dichas vías.
En lugar de que se les asignen nuevas cargas formales, las
universidades deberían poder hacer lo que mejor hacen a
través de su enseñanza, su plan de estudios y su investiga-
ción, dentro de un marco de libertad académica y de mayor
autonomía institucional. Esta combinación de conciencia-
ción y acumulación de conocimiento sólido, más que una
orden de un gobierno o de la UE, alentará a las nuevas ge-
neraciones de estudiantes y académicos a pensar que el
manifiesto de la CMES es crucial en un mundo interdepen-
diente.
NOTAS
1 Israel está en el grupo de la Europa Occidental [véase tabla
5.1], pero no forma parte de ninguna de las organizaciones in-
ternacionales con un enfoque predominantemente europeo.
Esto no quiere decir que no existan contactos con universida-
des europeas concretas. Sin embargo, Israel queda al margen
de varias cuestiones de las políticas que aquí se comentan.
2 Véase el web de la Comisión Europea: http://ec.europa.eu/
education/policies/educ/html>.
3 La OCDE todavía no ha sido incluida, aunque ha estado activa
en algunas cuestiones relativas a la educación superior, como
el desarrollo de los indicadores de rendimiento; ha estado rela-
tivamente inactiva en la última década respecto a las cuestio-
nes de la Conferencia Mundial sobre la Educación Superior.
4 Estadística extraída de UIS Compendio Mundial de la Educa-
ción 2006, tabla 8 (matrículas).
5 La prensa informó de un estudio del Consejo Británico que
afirmaba que en el Reino Unido los ingresos procedentes de la
exportación de la educación superior, 28.000 millones de li-
bras, eran mayores que los de los servicios financieros (19.000
millones de libras) o los de la industria de la automoción
(20.000 millones de libras) (Guardian, 18-9-2007).
6 En el 2006, la hostilidad respecto a la globalización y su ges-
tión por parte de los gobiernos francés y holandés frustró el
objetivo de los líderes europeos de crear una constitución para
la UE.
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